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Con el aumento de la globalización, los programas de estudios en el extranjero son cada vez 
más comunes y populares en los Estados Unidos. Desafortunadamente, muchos de los programas no 
están siendo utilizados en todo su potencial para ayudar a los estudiantes a ganar aptitudes 
interculturales. Este documento va a exponer las investigaciones académicas en torno a la definición 
y características claves de las diversas aptitudes culturales, los métodos para medir dichas aptitudes 
y cómo los programas en el extranjero pueden maximizar el potencial de aprendizaje de los 
estudiantes. A lo largo de este documento, también reflexiono sobre mis propias experiencias de 
estudios en el extranjero en Medellín (Colombia) y Oviedo (España), y saco conclusiones sobre mis 
propios viajes y descubrimientos sobre la identidad cultural. Aprender a ser culturalmente 
competente es una habilidad vital en este mundo cada vez más interconectado, y espero que este 
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Introducción: La necesidad de las aptitudes interculturales  
El fenómeno de la globalización se entiende generalmente como el flujo transcontinental de 
experiencia, información, recursos y tecnología que conduce a una creciente integración económica, 
social y política en todo el mundo (Stiglitz, 2007). Aunque la globalización ha sido criticada por 
varias razones tanto por aislacionistas como por quienes temen la homogeneización cultural, no se 
puede negar que la globalización también ha dado lugar a una nueva ola de conciencia cultural entre 
la población en general y, en particular, la generación más joven (Walker, 2011). 
Estudiar en el extranjero se puede definir como una independencia personal donde vives, y 
estudies por un período de tiempo fuera del tu país de origen (Buschman, 1997). Una encuesta 
reciente del Consejo sobre Intercambio Educativo Internacional de más de 300 empleadores 
concluyó que los empleadores valoran estudiar en el extranjero y pasantías en el extranjero en mayor 
medida que cualquier otra forma de educación, excepto el aprendizaje de idiomas extranjeros (Vande 
Berg, 2007). En respuesta a esta globalización, tanto el gobierno de los Estados Unidos como la gran 
mayoría de las instituciones de educación superior han reconocido la necesidad de implementar un 
desarrollo cultural efectivo, como lo demuestran los múltiples programas que ahora se ofrecen a 
estudiantes y graduados por igual. Según las estadísticas del Asociación Nacional de Asesores de 
Estudiantes Extranjeros (NAFSA), el número de estudiantes que estudian en el extranjero continúa 
aumentando cada año. En 2017-2018, el número de estudiantes que estudiaron en el extranjero para 
obtener crédito creció un 2.7 por ciento de 332.727 estudiantes a 341.751 estudiantes (NAFSA, n.d.). 
 
A pesar de este aumento, estos números sólo representaban aproximadamente el 1.7 por ciento de 
todos los estudiantes matriculados en instituciones de educación superior en los Estados Unidos y 
aproximadamente el 10 por ciento de los graduados de los Estados Unidos (NAFSA, n.d.). 
Aunque parecería que cualquier tipo de aumento en la cantidad de estudiantes que estudian 
en el extranjero es un cambio positivo tanto para el país anfitrión como para la institución específica 
en cuestión, es importante evaluar cuánto aprenden realmente los estudiantes como resultado de 
estos programas. Existe la suposición común de que viajar al extranjero ayuda automáticamente a los 
estudiantes a desarrollar las habilidades que necesitan para competir en el lugar de trabajo 
globalizado. Sin embargo, investigaciones recientes arrojan dudas sobre la verdadera eficacia de los 
estudios en el extranjero. Los estudios sobre la adquisición del lenguaje y el aprendizaje cultural, 
muestran que los estudiantes que se matriculan en la mayoría de los programas de estudios en el 
extranjero de la educación superior sólo hacen mejoras modestas en ambas áreas (Paige, et al., 
2004). Esto pone en duda la estructura y el diseño de estos programas.  
A medida que la popularidad de estudiar en el extranjero crece y los estudiantes ven cada vez 
más la experiencia como una parte esencial de su carrera universitaria, se hace más imperativo que 
los programas se diseñen de manera que maximicen el aprendizaje del estudiante y desarrollen 
verdaderamente la competencia intercultural del estudiante (Berg, et al., 2012). Han surgido nuevas 
investigaciones para proporcionar puntos de referencia y mediciones generalizadas de la eficacia de 
un programa. Con estas nuevas mediciones, los administradores de los estudios en el extranjero 
pueden estructurar sus programas de manera que promuevan un compromiso significativo con las 
culturas anfitrionas, asegurándose de que los estudiantes mejoren su competencia cultural y 
 
proporcionando pruebas empíricas de que con las estructuras adecuadas en su lugar, los estudios en 
el extranjero pueden ser, como declara el cliché, verdaderamente transformadores.  
Medición de la competencia cultural 
Antes de empezar a medir la competencia cultural de un estudiante, es importante definir lo 
que significa "competencia cultural”. Según Dr. Milton Bennet, un prominente académico en el 
campo de los estudios en el extranjero, la competencia cultural puede definirse como "un conjunto 
de habilidades y características cognitivas, y conductuales que apoyan la interacción efectiva y 
apropiada en una variedad de contextos culturales” (Savicki, 2008, pág. 27). En resumen, la 
competencia cultural no es un atributo singular, sino un conjunto de habilidades altamente complejas 
y entrelazadas. Como tal, es difícil medir verdaderamente el nivel de competencia intercultural de 
alguien o incluso asignarle un "nivel", ya que esto simplifica en exceso los innumerables factores y 
complejidades de la naturaleza humana. Sin embargo, para estudiar los efectos de estudiar en el 
extranjero, se necesita algún tipo de instrumento de medición comúnmente utilizado. La necesidad 
de un denominador común en este campo de la academia fue reconocida por el Dr. Mitchell Hammer 
y el Dr. Milton Bennet quienes, en respuesta a esta necesidad, desarrollaron lo que hoy se conoce 
como el "Inventario de Desarrollo Intercultural" o simplemente, el IDI. 
 
El Modelo DMIS  
El IDI se basa en el Modelo de Desarrollo de Sensibilidad Intercultural (DMIS) también 
desarrollado por Milton Bennet a finales de los años 90. En el modelo DMIS, hay seis tipos distintos 
 
de experiencia repartidos a lo largo de un continuo que va desde el etnocentrismo, en el que la propia 
cultura se utiliza como criterio para percibir e interactuar con otras culturas, y el etnorelativismo, en 
el que la propia cultura se vive en el contexto de otras culturas (véase la imagen abajo). Aunque cada 
"etapa" es bastante distinta, los elementos de cada una coexisten en todos nosotros y como tal, el 
término más apropiado para tales etapas sería "mentalidad predominante” (Bennet, 1986). 
Generalmente, aquellos individuos en el extremo etnorelativo del espectro son considerados más 





 Figura 1: Continuo de desarrollo intercultural traducido (Fuente: Fuente: IDI, LLC (2017) ) 
 
  Sin embargo, es importante señalar que, aunque el modelo original sugiere una progresión 
directa a través de los cinco diferentes estados mentales de la competencia cultural, las 
 
investigaciones más recientes han sugerido que los individuos pueden avanzar y retroceder a lo largo 
del espectro dependiendo de sus experiencias recientes  (Acheson, et al., 2019). En lugar de la flecha 
directa que normalmente se usa para representar esta progresión, los estudiosos Acheson, Kris y 
Sundae Schneider-Bean (2019) sugieren que el uso del arco de un péndulo ilustra más plenamente la 
naturaleza fluida y compleja del desarrollo y mantenimiento de la competencia intercultural (véase la 
imagen abajo).  "Esta metáfora representa mejor la naturaleza fluida y compleja no sólo del 
desarrollo de la competencia intercultural sino también de su mantenimiento a través de vario 
contextos y condiciones cambiantes.” (Acheson, et al., 2019, p. 3).  
Etapas de la IDI   
 ​ Figura 2: Fuerza el acto sobre el péndulo (Acheson, et al., 2019) 
 
 
La primera etapa o "mentalidad predominante" del modelo es la Negación (‘Denial’). En esta 
mentalidad predominante, un individuo experimenta su propia cultura como la única realidad. 
Cualquier cultura ajena a la propia es ignorada o percibida de forma muy abstracta y simplificada. 
En casos extremos, las personas de la propia cultura son percibidas como los únicos humanos reales 
y otras personas son "vistas como formas más simples en el medio ambiente para ser toleradas, 
explotadas o eliminadas según sea necesario” (Berg, et al., 2012, pág. 104). Además, los individuos 
que se encuentran en esta etapa se ven inmediatamente amenazados por visiones alternativas del 
mundo y, como tales, generalmente no aceptan ni toleran ninguna diferencia cultural.  
La segunda mentalidad predominante en el modelo es la Defensa (‘Defense’). En esta etapa, 
un individuo utiliza su propia cultura como punto de referencia para sus experiencias con otras 
culturas. En otras palabras, su cultura es la mejor y otras culturas sólo son "buenas" cuando se 
consideran similares a la cultura de origen del individuo. En esta etapa, las personas han reconocido 
el hecho de que su cultura no es la única realidad, pero esta realización no va acompañada de 
apreciación o aceptación. En cambio, los individuos en esta etapa a menudo caen en la mentalidad de 
"nosotros contra ellos" y todavía se ven amenazados por lo que perciben como culturas inferiores a 
la suya (Berg, et al., 2012).. Esto crea una visión del mundo muy polarizada en la que cualquier cosa 
o persona que se considere similar a la cultura anfitriona es positiva, mientras que cualquier cosa o 
persona que se considere diferente se considera negativa. En estas dos primeras etapas el acto de 
estereotipar es extremadamente común (Berg, et al., 2012).  
Una variación de la etapa de Defensa se conoce como la etapa de Reversión (‘Reversal’). 
Esta mentalidad predominante refleja todas las características mencionadas de la Defensa, pero con 
 
las emociones negativas y positivas cambiadas. En otras palabras, un individuo desprecia su propia 
cultura, mientras que encuentra que las culturas adoptadas son mucho más superiores (Berg, et al., 
2012). En Reversión, es la propia cultura la que se ve como una amenaza negativa. Los individuos 
tanto en Defensa como en Reversión tienen una visión del mundo muy polarizante, en blanco y 
negro.  
La tercera mentalidad predominante del modelo es la Minimización. (‘Minimization’). En 
esta etapa, un individuo acepta y aprecia otras culturas, pero cree que ciertas creencias centrales son 
universales. Como tal, aceptan que mientras que alguien de una cultura diferente puede tener 
diferentes hábitos y formas de expresarse, todos los humanos comparten esencialmente los mismos 
deseos y verdades universales. Aunque encontrar creencias y valores comunes es una buena manera 
de establecer primero una conexión y salvar las diferencias culturales, esta táctica también puede 
conducir a la minimización de las profundas diferencias culturales. En esta etapa, un individuo no ve 
las diferencias de otras culturas como una amenaza, pero tiende a asumir que las personas de otras 
culturas son básicamente "como nosotros"(Berg, et al., 2012, pág. 123). Lamentablemente, esto 
puede dar lugar a que se oculten importantes diferencias culturales. individuos En la Minimización 
los individuos no estereotipan ni generalizan en exceso, tratan de tratar a cada persona como un 
individuo único, pero debido a su énfasis en los puntos comunes, tienen una capacidad limitada para 
adaptarse a otras prácticas culturales. Además, los individuos en esta etapa pueden no ser 
conscientes de cómo sus propias ideas y comportamientos están culturalmente fundamentados.  
La cuarta etapa del modelo es la a Aceptación (‘Acceptance’). En la mentalidad de 
"aceptación" un individuo reconoce y aprecia patrones de diferencias culturales y puntos en común 
dentro de otras culturas así como en la propia. En esta etapa, los individuos experimentan a otras 
 
personas de culturas ajenas como diferentes de ellos mismos, pero igualmente humanos. Los 
individuos en esta etapa tienen la capacidad de ser culturalmente autorreflexivos, y pueden 
identificar y examinar una gama de contrastes entre las diferentes culturas. Quienes se encuentran en 
esta etapa son expertos en reconocer y navegar por las diferencias culturales y pueden comenzar a 
reorganizar su propia percepción de los acontecimientos para poder comprender las percepciones y 
las visiones del mundo de otras culturas.  
La quinta y última etapa del modelo es la de la Adaptación (‘Adaptation’). En esta 
mentalidad, los individuos reconocen el hecho de que "mucho de lo que experimentamos como 
realidad es la manifestación de un acuerdo para organizar nuestras percepciones de una manera 
particular” (Berg, et al., 2012, pág. 109). En otras palabras, lo que consideramos una experiencia 
"natural" de la realidad es sólo natural para una cultura particular y por lo tanto puede cambiar 
dependiendo de la cultura en la que uno reside. En esta etapa, los individuos tienen la capacidad de 
cambiar completamente la perspectiva cultural y cambiar el comportamiento de manera 
culturalmente apropiada y auténtica. 
Críticas de la IDI 
El IDI en sí mismo consiste en un examen de opción múltiple de 50 preguntas con preguntas 
como "¿es apropiado que a la gente no le importe lo que pasa fuera de su propio país? La respuesta 
se encuentra entre estar completamente de acuerdo y estar completamente en desacuerdo. Después 
de recibir los resultados del examen y de ser colocado en una de las mentalidades mencionadas, cada 
individuo recibe un Plan de Desarrollo Intercultural (IDP) específico para el futuro. Al preparar un 
plan de desarrollo intercultural, un individuo debe revisar primero sus resultados de IDI con un 
 
administrador calificado de IDI. En este paso del proceso, el administrador analiza tanto los 
resultados de los exámenes como las experiencias interculturales previas que ha tenido el individuo.  
Por muy útil que sea el modelo IDI para proporcionar una jerga común para el campo, no ha 
escapado a la crítica. En primer lugar, como es necesario que un facilitador capacitado administre la 
IDI, puede resultar bastante caro realizar la prueba en sí (cerca de 250 dólares), lo que 
automáticamente excluye a muchos individuos de menor nivel socioeconómico de la posibilidad de 
participar. En segundo lugar, Witte (2015) señala que el modelo se trata menos de la competencia 
intercultural de comportamiento y más de la experiencia subjetiva de la diferencia de una persona. 
Además, después de hacer el examen IDI yo mismo, encontré que algunas culturas, a saber, las 
culturas de Internet y de los redes sociales, no se tomaron en consideración en todo el cuestionario. 
Aunque este descuido no es sorprendente, dada la falta de investigación académica sobre la cultura 
de Internet, y el marco de tiempo en el que se desarrolló la IDI, creo que los futuros exámenes de la 
IDI deben ser modificados para incluir un crecimiento tan importante en la conectividad mundial.  
Por último, como ya se ha señalado, la idea de encajar a un individuo único en una etapa o 
nivel per se, hace caso omiso de la multitud de factores que le han llevado a responder a las 
preguntas de la manera en que lo hizo. Esencialmente, "Las perspectivas humanas, en una palabra, 
son desordenadas - mucho más desordenadas que las formas en que tendemos a discutirlas basadas 
en estos modelos lineales” (Acheson, et al., 2019, pág. 5). Por lo tanto, aunque la evaluación de la 
IDI seguirá estando bien representada en la literatura contemporánea y continuará ganando impulso 
tanto en el ámbito empresarial como en el académico, los resultados deben considerarse como 
absolutos, pero simplemente como un punto de entrada en la conversación de la competencia 
cultural. 
 
La estructura de los programas de estudios en el extranjero 
Con una forma concreta de medir la competencia cultural, los resultados y las repercusiones 
de los estudios en el extranjero pueden ser más identificables y examinables también. La pregunta se 
convierte entonces en ¿qué hace que un programa de estudios en el extranjero tenga más éxito en 
términos de aumentar la competencia cultural de un estudiante? Encontrar la respuesta a esta 
pregunta fue la premisa del ‘Georgetown Consortium Project': Estudiar la inmersión en profundidad', 
el examen más completo de los programas de estudio en el extranjero hasta la fecha. El proyecto 
siguió a 1.297 estudiantes entre 61 programas de estudios en el extranjero diferentes y todo el 
proyecto duró cuatro años (2003-2007) (Berg, et al., 2004). El proyecto utilizó la comparación pre y 
post-prueba, con la IDI administrada en tres momentos diferentes: antes de que el programa 
comenzó, inmediatamente después de que el programa terminó, y cinco meses después de que el 
programa hubiera terminado. Aunque el proyecto se centró tanto en los avances en la adquisición del 
idioma como en la competencia intercultural, en este documento sólo se examinarán los avances 
logrados en materia de competencia intercultural.  
El proyecto se centró en siete elementos diferentes de estudio en el extranjero, propuestos por 
los académicos Lilli Engle y John Engle (2003). Estos siete elementos eran los siguientes: 1) la 
duración del programa en sí, 2) el dominio del idioma de destino antes de la salida, 3) el idioma 
utilizado en el trabajo del curso, 4) el contexto académico en el extranjero (depende de que los 
estudiantes tomen clases con otros estudiantes estadounidenses; con estudiantes del país anfitrión; 
con otros estudiantes internacionales no estadounidenses; o con una mezcla de estudiantes 
internacionales, anfitriones y estadounidenses), 5) los tipos de alojamiento para estudiantes, 6) la 
 
provisión de interacciones culturales guiadas/estructuradas, y 7) la reflexión guiada sobre las 
experiencias culturales (Engle, et al.,2003). Luego, al comparar y contrastar los resultados de los 
exámenes de los estudiantes de varios programas, el estudio pudo determinar la forma en que cada 
elemento influye en el resultado del aprendizaje de los estudiantes.  
 
Hallazgos del Georgetown Consortium Project  
En realidad, los resultados refutan muchas suposiciones anteriores sobre los estudios en el 
extranjero. Por ejemplo, era una creencia común en el campo escolar del aprendizaje intercultural 
que los programas de estudios en el extranjero más largos necesariamente van a producir mayores 
resultados de aprendizaje intercultural que los programas más cortos (Savicki, 2008). Según los 
resultados del Georgetown Consortium Project (el estudio más completo de programas de estudio en 
el extranjero hasta la fecha), esto no es necesariamente así. Aunque la duración del programa sí se 
correlacionó con las ganancias generales en las puntuaciones del IDI, estas ganancias fueron leves 
comparadas con las ganancias obtenidas cuando se implementaron y enfatizaron otros elementos, 
como la reflexión guiada. Los resultados del proyecto mostraron que la duración de un programa de 
estudios en el extranjero no necesariamente predice o afecta el desarrollo intercultural tan 
drásticamente como muchos miembros de la comunidad de estudios en el extranjero han creído 
tradicionalmente (Berg, et al., 2012). 
Se comprobó que el segundo elemento, a saber, el nivel de competencia de cada estudiante 
en el idioma de destino antes de estudiar en el extranjero, tenía una correlación significativa con las 
puntuaciones más altas obtenidas después del IDI (Berg, et al., 2004). Los que estudiaron el idioma 
 
de destino en la escuela secundaria o durante varios años en la universidad antes de estudiar en el 
extranjero, mostraron una mayor competencia cultural al final de sus experiencias de estudio en el 
extranjero que los estudiantes que no tenían ningún conocimiento previo del idioma de destino. Los 
estudiantes que tuvieron varios años de aprendizaje de idiomas en la escuela secundaria o entre 4 y 6 
semestres de aprendizaje de idiomas en la universidad mostraron las mayores ganancias. Este 
hallazgo sugiere la importancia del aprendizaje del idioma en la educación temprana, especialmente 
durante los años de formación en la escuela secundaria. Como tal, las universidades que deseen 
aumentar la eficacia de sus programas de estudio en el extranjero para aumentar la competencia 
cultural de los estudiantes deben hacer hincapié en la promoción del estudio de la lengua del país 
anfitrión (la lengua meta) a partir del primer semestre del estudiante en el campus  (Berg, et al., 
2004). 
En lo que respecta al tercer elemento, las conclusiones del proyecto mostraron que 
efectivamente existía una correlación entre tomar clases mientras se estaba en el extranjero en el 
idioma de destino y una ganancia en el examen posterior a la prueba IDI. Los estudiantes que 
tomaron cursos en el idioma de destino obtuvieron un puntaje de competencia cultural mucho más 
alto que sus contrapartes que sólo tomaron clases en inglés. Este hallazgo sugiere una conexión entre 
la adquisición y exposición del lenguaje y el aprendizaje intercultural. Como tal, los profesores de la 
universidad y los administradores de estudios en el extranjero deberían animar a los estudiantes a 
tomar clases de cursos en el extranjero que estén en el idioma que esperan aprender. Un ejemplo de 
tales cursos puede ser Historia Española, Expresión Oral, y Traducción Básica. Las clases pueden 
centrarse tanto en el idioma como en la cultura del país anfitrión.  
 
Los hallazgos con respecto al cuarto elemento, la composición de las nacionalidades de los 
estudiantes en el aula, mostraron resultados variables para los diferentes ambientes del aula. 
Curiosamente, los estudiantes que se inscribieron en cursos con otros estudiantes de su país de 
origen, o en clases con una mezcla de estudiantes del país de origen y del país de acogida, 
obtuvieron mejores resultados en sus exámenes de IDI que los que se inscribieron en cursos con sólo 
estudiantes del país de acogida. Para explicar este hallazgo debemos recurrir al pionero estudio del 
académico Nevitt Sanford (1966), quien sostiene que los estudiantes aprenden con mayor eficacia en 
entornos que proporcionan el equilibrio adecuado entre desafío y apoyo. Los cursos normales de las 
universidades de los países de acogida no lograron cultivar el aprendizaje intercultural de los 
estudiantes porque eran demasiado difíciles y no proporcionaban suficiente apoyo. En resumen, los 
estudiantes necesitan tanto un trabajo de curso desafiante como apoyo para que no se retiren de las 
posibles oportunidades de aprendizaje.  
Los hallazgos sobre el quinto elemento, los tipos de vivienda estudiantil, también refutaron 
una idea errónea popular sobre los estudios en el extranjero. A pesar de la creencia generalizada de 
que la estancia con una familia anfitriona proporciona a los estudiantes una experiencia de estudio en 
el extranjero más profunda y significativa, las conclusiones del Georgetown Consortium Project 
demostraron que no se obtenían los beneficios correspondientes de la IDI al tener una familia 
anfitriona. De hecho, los estudiantes que se alojaron en apartamentos con estudiantes de su propio 
país obtuvieron una puntuación más alta en el examen de IDI posterior al proyecto que los que se 
alojaron en una casa de familia. Una explicación de estos resultados podría encontrarse en un 
examen de los programas de estudios en el extranjero a corto plazo realizado por Segalowitz, et al 
(1998) que descubrió que "muchos miembros de las familias anfitrionas en cuestión suelen tener 
 
interacciones limitadas o superficiales con sus huéspedes" (Cubillos, 2018, pág. 251). Esta 
explicación apoya además la conclusión adicional del Georgetown Consortium Project, que cuando 
los estudiantes se involucraron activamente con sus familias anfitrionas, y afirmaron que pasaban 
por lo menos entre el 26 y el 50% de su tiempo libre interactuando con su familia anfitriona, hubo 
una ganancia significativa y correlativa en las puntuaciones del IDI (Berg, et al., 2004).  
Los resultados del sexto elemento, es decir, las interacciones culturales guiadas y 
estructuradas, mostraron que la tutoría de los estudiantes producía mayores resultados de IDI. Los 
estudiantes que podían reunirse y trabajar en su aprendizaje intercultural con algún tipo de mentor o 
guía obtuvieron mayores ganancias de competencia cultural que los estudiantes que no lo hicieron. 
Sin embargo, la correlación positiva más fuerte entre la competencia cultural y los elementos 
estructurales de los programas de estudio en el extranjero se vio con el elemento final, el de la 
reflexión guiada. Los estudiantes que informaron haber tenido múltiples sesiones de reflexión guiada 
obtuvieron mayores ganancias de IDI que cualquier otro grupo. De hecho, las conclusiones sugieren 
que la presencia o ausencia de un mentor cultural bien capacitado que se reúna frecuentemente con 
los estudiantes puede ser la intervención más importante para mejorar el aprendizaje intercultural de 
los estudiantes en el extranjero. Como tal, las universidades deben esforzarse por crear programas 
que incluyan esta forma de intervención. 
Mi propia experiencia con la competencia cultural 
Como parte de la investigación para este ensayo, hice el examen IDI. Tuve la suerte de 
encontrar un administrador en el Dickens College que podía supervisar el examen por un precio 
reducido. Esperaba obtener competencia cultural en la etapa de aceptación, la cuarta "etapa" en la 
 
escala de competencia cultural, pero en cambio mis resultados me dijeron que mi competencia 
cultural estaba en la tercera etapa, la de minimización. Me sorprendió desagradablemente porque la 
etapa de minimización todavía se caracteriza por una mentalidad "etnocéntrica". Al principio me 
negué a creer que los resultados fueran exactos, ya que eso habría puesto en duda una parte 
importante de mi identidad, el hecho de que me considero una persona muy competente 
culturalmente. Me dije a mí misma que un breve cuestionario de 50 preguntas no podría determinar 
mi nivel de competencia cultural. Sin embargo, a medida que investigaba más y discutía el examen 
con el administrador, empecé a aceptar mis resultados. Lo que me hizo preguntarme por qué mis 
resultados fueron más bajos de lo que esperaba. Sin embargo, cuanto más examinaba mis diversas 
experiencias en el extranjero, más me daba cuenta de lo importante que es el elemento de la 
reflexión guiada, o la carencia de ella, en la configuración de las percepciones culturales de alguien.  
Mi propia experiencia de estudiar en el extranjero y vivir en una cultura diferente comenzó 
cuando tenía 16 años en la escuela secundaria. A través del programa de estudios en el extranjero de 
mi escuela viajé a Medellín, Colombia, en el décimo grado. Me quedé allí durante cuatro meses. 
Tenía muy poco conocimiento del español cuando llegué allí, y apenas podía entender nada, y 
mucho menos intentar hablar. En cuanto a las clases, fui estudiante de acogida en el décimo grado en 
el Waldorf Isolda Echavarría. Los únicos estudiantes extranjeros de la clase, aparte de mí, fueron mi 
hermano gemelo Conor y una chica llamada Bianca que estaba un grado por encima de nosotros. Me 
quedé con una familia de acogida que tenía dos hijos, Mateo y Sofi. Mateo era varios años mayor 
que yo y Sofi tenía la misma edad y la misma clase a la que yo me uní. En cuanto a las actividades 
culturales y las interacciones organizadas, no tenía ejercicios estructurados o un mentor entrenado 
 
para guiarme. Nunca me enseñaron ni me dijeron que hiciera o escribiera ninguna reflexión. Dicho 
esto, sin embargo, me animaron a llevar un diario.  
Entradas en el diario: Colombia #1 
22 de noviembre de 2013  
“Hoy en el colegio fue el ‘Día de Identidad’. Todos los grados fueron al auditorio. Después 
de que hemos sentado, oímos la música de una canción de Beethoven. Mientras la canción sonaba, 
unos chicos de once grado fueron al escenario. Llevaban ropa completamente blanco. Luego, la 
música cambió, y otros chicos caminaban por el escenario. Estos chicos llevaban disfraces de Indios 
nativos americanos con plumas y todo. Por fín, un otro grupo de chicos entraban, gritando. Ellos 
llevaban ropa completamente negro y sus caras estaban pintados con pintura negro. Yo estaba un 
poco sorprendida porque en los Estados Unidos eso sería muy ofendido. Conor, Bianca y yo 
tomamos fotos. Fue un día muy extraño.”  
 
Ese fue el final de esa entrada en particular. En retrospectiva, esas experiencias y releyendo 
mis anotaciones en el diario, me doy cuenta de que ninguna de ellas parecía interpretar o evaluar 
ninguna de mis experiencias aparte de una o dos frases rápidas como, "eso fue raro" o "eso fue 
diferente a lo que pasó en casa". Tal vez fue mi corta edad, pero nunca vi mis experiencias con la 
cultura colombiana como experiencias con una cultura "diferente". En lugar de encontrar patrones, 
simplemente traté cada experiencia como un acontecimiento individual. Creo que parte de mi falta 
de habilidad para discernir cualquier patrón de diferencia cultural se debió a varios factores. Primero, 
era bastante joven y estaba en una escuela secundaria Waldorf. También creo que la escuela 
 
secundaria tiene el potencial de actuar como su propia cultura con sus propias reglas, "los nerds no 
se sientan con los chicos cool", "los estudiantes de intercambio extranjero se quedan con su hermano 
o hermana de acogida", etc..Me sentí como si estuviera navegando por la cultura de la nueva escuela 
secundaria en añadidura  a la cultura de un nuevo país. En segundo lugar, no me transladé a una 
nueva cultura socioeconómica. Pasé de una familia de clase media en Los Estados Unidos a vivir 
con una familia de clase media en Colombia. Ahora bien, aunque observé varias diferencias, como el 
hecho de que muchas familias colombianas de clase media tienen criadas que viven en casa, y fincas 
vacacionales (lujos que sólo las familias ricas pueden permitirse en América), nunca tuve los medios 
para analizar profundamente esas diferencias. Tercero, debido a mi incapacidad para hablar español, 
gastaba toda mi energía en tratar de comunicarme. Nunca contemplé el hecho de que los 
colombianos usen sus labios para señalar objetos en lugar de sus manos.  Nunca tuve la energía para 
preguntarme por qué Mónica (la criada de Patiño) se dirigió a mí usando la forma educada "Usd" en 
lugar de "Tú", a pesar de que era mi superior por unos diez años. 
Al final de mis experiencias en Colombia, tenía una mejor habilidad para hablar español e 
hice amigos de toda la vida a los que sigo visitando hasta el día de hoy, pero debido a que mi 
programa carecía de cualquier tipo de reflexión estructurada, nunca analicé ninguna diferencia 
cultural o métodos de comunicación intercultural. Siento que esta oportunidad no se aprovechó al 
máximo, ya que encontrar una cultura diferente y comprender cómo influye la cultura en cada una de 
mis interacciones podría haberme ayudado a desarrollar mi propio sentido de identidad cultural a una 
edad mucho más temprana.  
La segunda vez que estudié en el extranjero fue en mi segundo año de universidad. Me quedé 
en Oviedo, España, durante un semestre. Mi nivel de dominio del español era mucho más alto que 
 
cuando viajé a Colombia por primera vez, y podía comunicarme lo suficientemente bien como para 
mantener una conversación. Tomé cursos en la Universidad de Oviedo, así como cursos específicos 
en La Casa Rosada (una escuela de idiomas) para aprender español. Para los cursos en La Casa 
Rosada, tuve clases con mis compañeros de Rollins. En los cursos de la Universidad, tomé clases 
con otros estudiantes extranjeros de intercambio, ya sea de Estados Unidos o de China. En cuanto a 
la vivienda, me quedé con una familia de acogida que consistía en una mujer mayor y su hijo de 35 
años. Sin embargo, tuve varios mentores, incluyendo la facilitadora del programa Ana Bugallo y su 
joven asistente de enseñanza Bea, que hablaba un inglés relativamente bueno, aunque tenía acento 
británico. Cada estudiante de Rollins también tenía que llevar un diario que luego teníamos que 
entregar y discutir con Ana. A continuación se muestra una de las entradas de mi diario del principio 
del programa, en contraste con una del final.  
Entradas en el diario: España #1 
12 de octubre de 2017  
‘Supongo que empezaré con voleibol. Hace un mes más o menos, que comencé a practicar 
con el equipo, y ha sido interesante por no decir menos. Jugué en secundaria, incluso jugué en un 
club por un año. Desafortunadamente, mi larga ausencia del juego combinada con el hecho de que 
casi no puedo entender al entrenador (su acento es muy difícil de entender), me ha sido menos que 
fantástico. Por mi altura, el entrenador pensaba que yo era una profesional o algo así, y porque 
podia hablar con las chicas en el equipo, él pensaba que era casi bilingüe. Esto me llevó a mi 
primer partido sin saber los nombres de las posiciones, corriendo como un pollo degollado. Sí, no 
 
es mi momento más orgulloso. El entrenador estaba muy decepcionado conmigo y me lo hizo saber 
de una manera muy directa y grosera, gritando mucho. 
Estaba muy avergonzada, pero después del partido las chicas me dijeron que no me sintiera 
mal. Explicaron que el entrenador era de Galicia y hablaba gallego, el español era su segunda 
lengua. Como tal, podía parecer bastante grosero, pero no quería herir mis sentimientos. Hasta ese 
momento nunca pensé que España tuviera diferentes regiones donde se hablaran diferentes idiomas 
aparte del español. También me sentí más simpático con el entrenador porque entendí lo difícil que 
es comunicarse en un segundo idioma.  
Las chicas en el equipo son la leche. Una de ellas esta enseñándome francés para 
prepararme para Paris. Así que ustedes ven a una Americana alta, andando por Paris, hablando en 
francés con un acento español, deben decir hola porque, probablemente, soy yo’. 
 
Entradas en el diario: España #2 
12 de noviembre de 2017 
“La primera vez que supe de la crisis fue mientras cenaba con mi familia española. Mi 
hermano anfitrión estaba indignado de que Cataluña quisiera la independencia y pasó buena parte 
de la comida insultando a los catalanes. Afirmaba que eran perezosos, y que si no fuera por España, 
no tendrían absolutamente nada. Mi madre, por otro lado, era bastante indiferente. En su opinión, si 
Cataluña quería la independencia, debía tenerla, aunque dejó claro que no podía entender por qué 
o cómo surgió su deseo de independencia. Después de discutir durante mucho tiempo, me 
 
preguntaron qué pensaba yo. Cuando dije que no conocía los detalles de la situación, pensaron que 
sólo estaba siendo educada y siguieron insistiendo en que les dijera qúe pensaba.  
Esta fue la primera vez que me sentí directamente involucrada con la política de un país 
diferente y el hecho de que mi familia anfitriona esperaba que yo tuviera una opinión sobre la 
situación me abrió los ojos a un hecho muy interesante. Los Estados Unidos exporta mucha de su 
cultura y junto con esa cultura viene la política. Muchos de los estudiantes que conocí en la 
Universidad de Oviedo sabían casi más sobre los detalles de la elección entre Hillary Clinton y 
Donald Trump que yo. Por el contrario, muchos estudiantes que he conocido en Florida no conocen 
ni se preocupan por la política de otros países, lo cual es muy triste. Creo que la educación de los 
Estados Unidos debe empezar a enfatizar la importancia de saber lo que está pasando en el mundo 
más allá de América.’ 
Estudiando estas diferentes entradas del diario, se hace evidente que mi estilo de escritura se 
volvió mucho más orientado a la reflexión a medida que el programa progresaba. Las razones de 
esto es el hecho de que a lo largo de todo el semestre, Ana Bugallo leía nuestras anotaciones en el 
diario cada semana y nos pedía que pensáramos en posibles explicaciones del "porqué" de la 
situación. Así, sin darme cuenta, mis anotaciones en el diario empezaron a interpretar cada situación 
e incluso empecé a evaluar cómo me sentía acerca de mis experiencias. Dicho esto, sin embargo, 
todavía no entendía que las motivaciones de ciertos comportamientos eran indicativos de prácticas y 
creencias culturales más profundas. En cambio, tal como había aprendido a hacer en Colombia, 
percibí cada experiencia como un evento único. Esto me impidió reconocer que la cultura tiene un 
impacto importante en el comportamiento y la mentalidad de un individuo. Como tal, nunca sentí la 
 
necesidad de examinar cómo mis propias creencias culturales influían en mi comportamiento, y 
nunca reconocí o incluso pensé en mi propia identidad cultural.  
Mi última experiencia con los estudios en el extranjero ocurrió el verano pasado. Pasé seis 
semanas en Madrid como líder del programa Verano Español en el Rollins College. Como líder del 
sitio, no asistí a ninguna clase, pero estaba a cargo de organizar excursiones culturales semanales y 
actuaba como mentor de los estudiantes del programa. Durante las seis semanas, me quedé en mi 
propia habitación en un complejo de apartamentos habitualmente alquilado a estudiantes extranjeros. 
Para una lista de sugerencias de cambios en el programa Verano Español, ver Apéndice B.  
Desafortunadamente, no escribí ninguna anotación en el diario a lo largo de esta experiencia, 
prefiriendo hacer varios registros de video en su lugar. Por mucho que disfrute viendo esos videos y 
reviviendo esos momentos, creo que mi falta de reflexión me impidió una vez más distinguir los 
diferentes patrones de comportamiento cultural y el verdadero nivel de impacto que la cultura tiene 
en la forma en que actuamos, pensamos, vivimos y percibimos el mundo. 
Aprendizaje experiencial 
Considerando el hecho de que la reflexión guiada resultó a través de estudios como el 
Georgetown Consortium Project, así como mi propia experiencia personal, ser tan esencial para 
aumentar la competencia cultural, los colegios deben esforzarse por estructurar sus programas de 
estudio en el extranjero de manera que aumente esta reflexión. Una filosofía que proporciona un 
marco fuerte para tal estructura es la del aprendizaje experimental. Según la Asociación de 
Educación Experimental, el aprendizaje experimental puede definirse como "una filosofía y una 
metodología en la que los educadores se comprometen a propósito con los alumnos en la experiencia 
 
directa y en la reflexión centrada para aumentar los conocimientos, desarrollar las aptitudes y aclarar 
los valores” (Association for Experimental Education, n.d.). Esencialmente, el aprendizaje 
experimental se basa en la premisa de que la experiencia es la base de todo aprendizaje, y el hecho 
de poner a los estudiantes en contacto directo con las experiencias maximiza las oportunidades de 
aprendizaje del estudiante. 
La reflexión enfocada es una parte esencial del proceso de obtención de ingresos 
experimentales, sin embargo, la mera experiencia no facilita necesariamente el aprendizaje. Como 
explica el académico Victor Savicki, "los estudiantes pueden, por una variedad de razones, 
simplemente patinar a través de la experiencia sin una apreciación más profunda de lo que ganan con 
la experiencia” (Savicki, 2008, pag.76).. Como tal, la clave para aprender de la experiencia es la 
reflexión enfocada. Es importante señalar que la reflexión no implica contar repetidamente historias 
exageradas de circunstancias desafortunadas o absurdas, ya que la repetición excesiva de un suceso 
negativo o incluso de un suceso mal entendido puede solidificar los estereotipos y los prejuicios. En 
cambio, la reflexión enfocada consiste en analizar y examinar la experiencia en cuestión, y tratar de 
discernir patrones potenciales tanto en su propio comportamiento como en los patrones y 
motivaciones potenciales de los involucrados en la experiencia. 
Según Kolb (1984) el aprendizaje experimental ocurre en un proceso cíclico. El ciclo 
comienza con la experiencia concreta, luego esa experiencia es reflexionada y analizada, creando 








Los educadores y los facilitadores de estudios en el extranjero pueden intervenir en 
cualquiera de las cuatro etapas cíclicas. Por ejemplo, intervenir en la etapa de "Experiencia 
Concreta" podría parecer la organización de excursiones culturales como visitas a museos populares, 
excursiones de un día a lugares históricos, o incluso el establecimiento de compañeros de 
conversación entre los estudiantes de la cultura de origen y de acogida. Otra forma en la que los 
educadores pueden crear experiencias concretas es animando a los estudiantes a explorar la nueva 
cultura por sí mismos. De hecho, la experiencia concreta es a veces más poderosa cuando los 
estudiantes se encargan de organizar sus propias actividades. De esta manera, los estudiantes se 
sienten más capacitados y en control de su propia experiencia  (Savicki, 2008).  
La segunda etapa del proceso cíclico, la observación y la reflexión, es crucial para convertir 
la experiencia concreta en la formación de nuevos conocimientos. Lamentablemente, esta segunda 
 
etapa también puede ser la más difícil para los facilitadores de estudios en el extranjero (Savicki, 
2008). La clave para iniciar la reflexión es descomponer las reacciones de los estudiantes y examinar 
cada reacción lentamente. Esto es difícil porque cuando un individuo tiene una fuerte reacción, 
especialmente una fuerte reacción negativa a una experiencia, a menudo puede sentir que no tiene 
control sobre sus emociones. Este sentimiento de impotencia es evidente en el lenguaje utilizado 
para describir la experiencia, "​la situación me ​hizo​ sentir/comportarme/pensar de la manera en que 
lo hice". No tuve elección” ​ (Savicki, 2008, p.78)​.​ Puede ser difícil para un estudiante que se siente 
fuera de control desprenderse de la situación y reflexionar sobre la experiencia con calma y 
reflexión. El trabajo del facilitador es ayudar a ese estudiante a ver la experiencia bajo una luz 
diferente.  
 
El formato DIE 
Un método que se ha convertido en una herramienta popular para ayudar a los estudiantes a 
cambiar de perspectiva es el formato de “Descripción/Interpretación/Evaluación" (1977) de Janet 
Bennett, también conocido como "DIE". En el proceso de DIE, se pide a los estudiantes que escriban 
artículos sobre sus experiencias. Cada trabajo se divide en tres partes. La primera parte del 
documento es simplemente una descripción del acontecimiento en cuestión, sin juicios ni intentos de 
explicación del porqué de la experiencia. En la segunda parte del trabajo, se anima a los estudiantes 
a pensar en las posibles motivaciones o razones para que la experiencia haya ocurrido. Es útil alentar 
a los estudiantes a pensar en la experiencia desde el punto de vista de la cultura anfitriona. 
Esencialmente, el objetivo es mostrar a los estudiantes que hay múltiples maneras de percibir e 
 
interpretar un evento (Bennett, et al., 1977). No hay una respuesta "correcta" o "incorrecta" en la 
sección de interpretación, ya que el objetivo es simplemente involucrar al estudiante en el proceso de 
examen y destacar el hecho de que hay formas alternativas de pensar sobre una experiencia 
específica. En la parte final del trabajo, se pide a los estudiantes que evalúen cómo se sienten sobre 
la experiencia después de haberla interpretado.  
En resumen, el formato DIE puede pensarse como "lo que veo" (descripción), "lo que pienso 
sobre lo que veo" (interpretación) y "lo que siento sobre lo que pienso" (evaluación). El ejercicio 
DIE anima a invertir el orden habitual de respuesta, reteniendo las primeras reacciones y, en el 
proceso, a ser más conscientes de lo fácil e inconsciente que se puede entrar en el terreno de la 
especulación y el juicio. El propósito más amplio del ejercicio es “guiar a las personas hacia un 
mayor discernimiento cuando se encuentran con lo desconocido, incluyendo la retención consciente 
del juicio” (Nam, et al., 2010 pag. 83). A medida que los estudiantes adquieren más experiencia en el 
uso del modelo DIE, pueden incluso empezar a reconocer sus propios juicios y valores 
internalizados examinando sus secciones de interpretación y evaluación.  
Después de que los estudiantes se hayan tomado un momento para reflexionar sobre sus 
experiencias, los facilitadores de los estudios en el extranjero pueden ayudarles a formarse nuevos 
conocimientos proporcionando información contextual sobre la cultura anfitriona que podría haber 
sido un factor en la experiencia del estudiante. Por ejemplo, pueden dar información específica sobre 
las expectativas culturales, lo que se considera grosero, qué tipo de comportamiento se espera o es 
aceptable, etc...Aunque esta información también puede haberse dado antes de que los estudiantes 
lleguen al país anfitrión, "es el proceso de reflexión lo que hace que el vínculo entre la experiencia y 
el conocimiento sea convincente” (Savicki, 2008, p.79). Sin la experiencia y las realizaciones 
 
personales que vienen con la reflexión, los estudiantes estarán menos motivados para aprender y 
retener nuevos conocimientos.  
En la etapa final de "Aplicación y prueba de conceptos en nuevas situaciones", los 
facilitadores pueden ayudar a los estudiantes proporcionándoles oportunidades para poner a prueba 
sus nuevos conocimientos e ideas. Estas oportunidades pueden ser similares a las excursiones 
culturales y los viajes de un día organizados en la primera etapa del Ciclo de Aprendizaje 
Experimental, como las visitas a lugares en los que es probable que se utilicen los nuevos 
conocimientos del estudiante. Para algunos estudiantes, las nuevas realizaciones pueden ser bastante 
incómodas de poner en práctica y, por ello, los facilitadores deben dejar claro que los estudiantes no 
tienen por qué estar necesariamente de acuerdo con ciertas prácticas de la cultura anfitriona ni gustar 
de ellas. En cambio, deben hacer evidente que cada estudiante debe simplemente esforzarse por 
entender y aceptar las diferencias culturales, aprendiendo a operar y vivir dentro de ellas (Savicki, 
2008). 
Cambios y ejercicios fáciles 
Entonces, ¿cuáles son algunas maneras simples y fáciles de mejorar los programas de estudio 
en el extranjero sin el costoso y largo proceso de reestructuración de los mismos (cambiar la 
vivienda de los estudiantes, introducir mentores culturales, etc...)?  Bueno, el primer paso que puede 
dar un programa es establecer objetivos claros que incluyan el aprendizaje académico, el análisis 
intercultural y el desarrollo personal, al tiempo que se requiere que los estudiantes expresen sus 
propios objetivos de desarrollo y escriban un "contrato de aprendizaje" para ellos mismos. Anastasia 
Kitsantas (2004) puso de relieve las fuertes correlaciones entre el establecimiento de objetivos y los 
 
resultados de los estudios en el extranjero. Al animar a cada estudiante a pensar profundamente en lo 
que esperan obtener de la experiencia, y permitirles escribir o expresar sus propios objetivos de 
desarrollo personal, los programas pueden ayudar a los estudiantes a empezar a examinar su propio 
nivel de competencia intercultural antes de que el programa empiece. 
Otro método que los programas pueden utilizar para que los encuentros diarios de los 
estudiantes con culturas extranjeras sean más transparentes y fáciles de comprender, es lo que 
Frauke Binder, (una académica en el campo de la Antropología y las Ciencias Sociales), llama 
‘métodos de acción’ (Savicki et al., 2008).  "Los métodos de acción ayudan a los estudiantes a 
procesar sus experiencias en un entorno extranjero a través de más de un canal mientras reflexionan, 
re-exponen y expresan sus impresiones con movimiento.” (Savicki et al., 2008, pg. 196). Estos 
métodos de acción toman la forma de actividades y juegos en clase. A continuación se presenta un 
ejemplo de un juego de este tipo de método de acción que puede jugarse en clase, durante la 
orientación, o incluso durante el proceso de reflexión de re-entrada.  
El juego de “Barnga" 
Para empezar el juego, la clase se divide en grupos más pequeños de cinco o seis personas. 
Cada grupo recibe una baraja de cartas y un manual de instrucciones sobre cómo jugar el juego. 
Luego tienen unos minutos para repasar las reglas y practicar el juego en sus propios grupos. Una 
vez que los estudiantes parecen entender el juego, el facilitador recoge los manuales de instrucciones 
e impone la estricta orden de no comunicación verbal. El facilitador entonces anuncia un torneo. Los 
ganadores del juego de cartas de cada grupo, avanzan al siguiente grupo. Sin embargo, sin que los 
estudiantes lo sepan, a cada grupo se le ha dado un manual de instrucciones diferente sobre cómo 
 
jugar al juego de cartas. A medida que los estudiantes comienzan a moverse de un grupo a otro, 
creyendo que todos tienen la misma comprensión básica de cómo funciona el juego de cartas, la 
confusión comienza a extenderse. A medida que los estudiantes luchan por entender por qué otros 
jugadores no parecen estar jugando correctamente, los inadvertidamente ganan comprensión de la 
dinámica de los encuentros interculturales (Breyer, 2006).  
El juego dura unos 50 o 60 minutos, tras los cuales el facilitador dirige una sesión 
informativa, comenzando con una reflexión sobre los acontecimientos que tuvieron lugar. Preguntas 
como "¿qué sugiere la experiencia del juego sobre qué hacer cuando estás en una situación similar 
en el mundo real?" obligan a los estudiantes a reflexionar sobre sus métodos de comunicación, sus 
prejuicios (yo juego de forma correcta, ellos juegan de forma incorrecta) y su capacidad para 
resolver problemas. De hecho, una respuesta documentada de un estudiante declaró: "Me sorprendió 
lo despiadado e implacable que fui con las personas que entraron en mi pequeño grupo. Los hice 
jugar a mi manera y nunca me tomé el tiempo de entender su punto de vista o las reglas que 
conocían…" (Savicki et al., 2008, pag. 209). Un conjunto completo de instrucciones de Barnga (en 
inglés) se encuentra en el Apéndice A.  
A medida que los programas de estudios en el extranjero llegan a su fin, los facilitadores 
deben esforzarse por tener alguna forma de reflexión y análisis de re-entrada. Este proceso puede 
ocurrir a través de un curso o de múltiples seminarios en los que los estudiantes discuten sus 
experiencias en el extranjero, lo que han aprendido sobre sí mismos y su propio proceso de 
comunicación intercultural, y cómo pueden integrar sus descubrimientos en sus vidas futuras. 
Utilizando herramientas como los contratos de aprendizaje de los estudiantes, los juegos de métodos 
de acción y los seminarios de reingreso, los programas pueden ayudar a los estudiantes a obtener un 
 
mayor nivel de competencia intercultural y una comprensión más profunda de la comunicación 
intercultural. 
El futuro de los estudios de comunicación intercultural  
"El acuerdo sobre el significado de las palabras más el acuerdo sobre lo que hay que 
examinar son las dos llaves que han abierto la puerta a los misterios de por qué la gente hace lo que 
hace." (Harris, 2012, pag. 13). Esta es una cita del Dr. Thomas Harris, un profesional médico en el 
campo de la psiquiatría. El Dr. Harris explica que durante demasiado tiempo el campo de la 
psiquiatría careció de un vocabulario preciso así como de una unidad básica de estudio. Lo mismo 
ocurre en el campo de la comunicación intercultural.  
Un estudio relativamente nuevo, la creación del campo de la comunicación intercultural es 
una respuesta a las complejidades de comunicación de un mundo moderno con una amplia gama de 
características culturales (Stephen, 2015). Hay numerosas facetas del estudio que se extienden 
mucho más allá del alcance de este documento, ya que "el dominio conceptual del campo es amplio 
e incluye muchas subdisciplinas"(Stephen, 2015, pag. 79). A medida que el campo continúa 
diversificándose, se hace más importante acordar definiciones ampliamente utilizadas y un 
vocabulario preciso. Gracias a estudiosos como el Dr. Milton Bennett y el Dr. Mitchell Hammer, 
frases como "competencia cultural" han ganado más ampliamente  
definiciones acordadas y que ahora pueden medirse con los métodos establecidos. 
El nuevo desarrollo de la medición de la competencia cultural de un individuo da a los 
investigadores la capacidad de comparar y contrastar el aprendizaje de los estudiantes en diferentes 
cursos y programas de estudio. Por ello, la investigación sistemática de los programas de estudios en 
 
el extranjero está creciendo rápidamente. Los hallazgos que esta nueva ola de investigación revelará 
continuarán dando forma a la estructura y el impacto de los programas de estudios en el extranjero. 
Estos cambios, a su vez, no sólo ayudarán a los estudiantes a aprender más de sus experiencias de 
estudio en el extranjero, sino que crearán una conciencia totalmente nueva de la importancia de la 
competencia cultural y la capacidad de comunicarse en el mundo cada vez más globalizado.  
 
Conclusión  
La idea original de mi proyecto de tesis era filmar un documental que siguiera el día a día de 
los que estudian en el extranjero y los programas gubernamentales en España. Pasé seis semanas en 
Madrid entrevistando a un becario Fulbright, a un Embajador Cultural del programa de Asistentes de 
Idioma y Cultura de América del Norte y a dos asistentes de profesores del programa ‘Beta'. 
Desafortunadamente, el material de ese documental fue borrado en un lamentable incidente con un 
empleado de Apple en Madrid. Como tal, empecé a escribir este trabajo sin una idea clara para el 
esquema, o una dirección sólida para mi investigación. Esta falta de esquema me llevó a probar 
varios enfoques diferentes para reunir información sobre el tema de la comunicación intercultural. 
Un enfoque fue emitir un rápido cuestionario a los estudiantes de Rollins que acababan de regresar 
del programa Verano Español. Este cuestionario tenía por objeto reunir información sobre el éxito 
del programa en sí, pero como creé el cuestionario antes de saber mucho sobre la investigación 
actual sobre los programas de estudios en el extranjero, las preguntas que planteo son demasiado 
vagas e insuficientes para obtener datos concluyentes. Además, aunque el enlace al cuestionario se 
envió varias veces poco después de terminar el programa y una vez durante el primer semestre, sólo 
 
catorce estudiantes respondieron. Dicho esto, me gustaría incluir las respuestas de los siguientes 
cuestionarios ya que proporcionan al menos algún grado de satisfacción de los estudiantes con el 
programa.  
Cuestionario de Rollins 
La primera pregunta fue: "¿Cómo te sentiste con tu familia de acogida?  
De los catorce estudiantes que respondieron a esta pregunta, ocho respondieron que eran amigables 
con sus familias anfitrionas, dos respondieron que no los veían mucho, dos respondieron que eran 













Las siguientes tres preguntas fueron: "¿Las actividades culturales contribuyeron a su 
experiencia?", "¿Le interesaría regresar a España?", y "¿Siente que ahora conoce mas el pais? Los 
catorce encuestados respondieron afirmativamente a las tres preguntas.  
La única otra pregunta que recibió respuestas diferentes fue "¿Con quién pasabas la mayor 








De los catorce encuestados, 12 respondieron que pasaban la mayor parte de su tiempo libre 
con sus compañeros de Rollins y 2 contestaron que pasaban la mayor parte de su tiempo libre con 
extraños y ninguno respondió que pasaba su tiempo libre con estudiantes internacionales o con sus 
familias de acogida. A pesar de la vaguedad de las preguntas, queda claro que aunque cada 
estudiante se quedó con una familia anfitriona en algún momento del programa, pasó la mayor parte 
de su tiempo libre con sus compañeros o incluso con extraños.  
Este hallazgo está alineado con mis propios sentimientos sobre mi familia de acogida en 
Oviedo. Habíamos sido bastante amigables, pero nunca salí con ellos para divertirme en mi tiempo 
libre. Mi familia de acogida en Colombia, sin embargo, era un asunto totalmente diferente. Pasé casi 
todo mi tiempo libre con ellos, aprendiendo a cocinar, viajando a las casas de los amigos, viendo 
películas en español y saliendo a comer. El marcado contraste entre mis interacciones superficiales 
con mi familia española y las conexiones más profundas con mi familia colombiana, me hace 
preguntarme si hay otro factor en juego. Consciente de que no dispongo de datos que respalden esta 
afirmación, tengo la hipótesis de que el hecho de tener al menos un hermano anfitrión cercano al 
estudiante de intercambio actúa como catalizador de una relación más profunda y sólida entre el 
estudiante y sus respectivas familias anfitrionas.  Creo que si se realizara otro estudio en el ámbito de 
los estudios en el extranjero, sería interesante examinar la composición de la propia familia de 
acogida (si tienen hijos o no, la edad de los mismos, etc.) y determinar si eso juega un papel en el 
nivel de afecto entre las dos partes.  
Otro estudio que podría dar resultados fascinantes sería el de examinar la utilización de la 
identidad y la interacción cultural en plataformas como los medios de comunicación social. Como la 
cultura puede definirse como un conjunto de significados, símbolos y normas compartidos, entonces 
 
"el nivel en el que uno es el miembro principal de una cultura es el nivel en el que uno entiende los 
símbolos de la cultura y sigue las normas" (Stephen, 2015, pág. 80). He visto personalmente a 
personas que no hablan el mismo primer idioma comunicarse en los medios sociales usando emojis, 
hashtags y memes. Aunque en el presente documento no se examina el uso de los medios sociales 
para definir la identidad cultural, creo que el estudio de las identidades en línea será la clave para 
poner de relieve la forma en que la cultura se construye y negocia por las personas y las instituciones 
en esta nueva era tecnológica. Ese estudio podría profundizar en el proceso de construcción de la 
identidad cultural.  
A través del proceso de escribir este trabajo, he aprendido más sobre mí y mis propias 
percepciones culturales de lo que creía posible. El año que viene, planeo enseñar inglés en Colombia 
o en España. Me propongo utilizar muchos de los ejercicios que he aprendido para reflexionar sobre 
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Enlace a las instrucciones en línea: ​http://www.acphd.org/media/271383/barnga_instructions.pdf 
 
A continuación hay diez juegos diferentes de manuales de instrucciones para el juego de cartas 






















Practical and Easy Suggestions for Changes to the Verano Español Program 
1) Training the Student Site Leaders 
As a site leader I received basic training. I was given a handbook on the procedures and 
expectations of the college and the program in question, and I attended all the pre-travel 
orientations. After the orientations, however, I still had not given any thought to my own level of 
cultural competence, let alone how to help others perceive theirs. As such, I would suggest 
implementing a simple two week-long training course for the student site leaders in which they learn 
exercises such as the DIE format of reflection and read excerpts from the following book: 
’Developing Intercultural Competence and Transformation’ (especially the chapter by Robert Selby 
‘Designing Transformation in International Education’ and the chapter by Frauke Binder ‘Action 
Methods for Integration of Experience and Understanding’). 
I would also recommend that student site leaders take the IDI before they begin their jobs as 
cultural mentors. Now, the IDI exam does cost money, (about $200 to take it with a certified 
administrator), but I believe that the costs will be well worth the investment. Site leaders are chosen 
based on a particular criteria such as leadership skills, level of Spanish, ability to problem solve, 
and capacity to keep an open mind and a level head. Thus, with the right training, such as learning 
how to administer reflection exercises, site leaders can act as the perfect cultural mentors for 
students in the program. 
 
2) Utilizing Games 
During one of the pre-departure orientations or even the on-site orientation, I would 
suggest playing a game that can both act as an ice-breaker and a method to help students begin to 
assess the way in which culture shapes behavior. The game I have in mind is the one I explained in 
my thesis- that of Barnga (for detailed instructions read Appendix A). The game can be 
administered by the student site leaders during such an orientation. In this way, the student site 
leaders begin to take on responsibility, and are seen as leadership figures to students in the 
program before the program even officially begins or during the first days of the program. 
 
3) Pre-departure Orientation Readings 
I would also implement several goal setting exercises before the program begins.These 
exercises can be administered by the site leaders and can be as simple as asking students to 
articulate what they hope to gain from the program. These goals should be written and saved so 
that they can be reflected upon during the post-program workshop. Another group exercise that I 
think could be beneficial and is pretty straightforward would be to examine American cultural values 
as a group. A highly interesting reading to begin the conversation is Robert Kohl’s ‘The Values 
Americans Live By’ 
(​https://careercenter.lehigh.edu/sites/careercenter.lehigh.edu/files/AmericanValues.pdf​). 
 
After reading the handout, students should discuss as a group how much they either agree with or 
disagree with the values they believe they share as Americans. This exact exercise can be revisited 
in the post-program workshop, and might give students an interesting perspective to re-examine the 
cultural values of the U.S. after living in Spain. 
 
3) DIE reflection and conversation partners 
Apart from simply writing reflections about cultural activities in the DIE format, I think 
that students should have individual meetings with site leaders at various points throughout the 
program to discuss their reflections and their observations. By having students meet with site 
leaders, as opposed to Alberto or another professor, I think students will be more open to talking 
about topics they may feel are uncomfortable or inappropriate. I think a natural point for small group 
meetings with site leaders could be during the Candelario weekend. Another idea would be to pair 
students up with conversation partners. Although this would have to be implemented through Don 
Quijote, I think that encouraging students to branch out beyond their Rollins’ in-groups could be 
beneficial. 
 
4) Different Home Accommodations (if possible) 
Although I would normally advocate for staying with host families, I think that this past 
year there were simply too many students in one home-stay. Furthermore, I felt that many of the 
homestay parents were not interested in meeting and getting to know the students, and 
as evident from student responses to the questionnaire, there seemed to be a lack of connection 
and even a small amount of dislike between students and their host families. I understand that this 
was not the case with all the students, and I appreciate how difficult it can be to find good, engaging 
host families. One solution might be to house students in the hostel where the site leaders generally 
stay. I think the influx of international students in such hostels would provide more opportunities for 
discussion and new experiences than eating dinner solely with fellow Rollins students. 
 
5) Re-integration Orientation 
     Finally I think that after the program is over, there should be a reflective post program workshop. 
I understand that it is going to be practically impossible to round students up over the summer, 
however, and as such I would recommend having a debrief and reflection workshop on one of the 
final weeks in Madrid. Students will revisit the goals they set for themselves at the beginning of the 
program and can also share one of their selected DIE reflections with the rest of the students. 
Finally, the ‘American Values’ exercise can be revisited and it will be fascinating to see if there is 
any change to how students perceive their own cultural behavior after their experiences. 
 
Final word: 
I know that implementing these suggestions requires work, and some (like changing 
student housing), might be entirely impossible. I’m also aware that many of these suggestions call 
for the site leader to do more work and as such, I believe they should receive a proportional 
monetary compensation. I truly believe, however, that by adding and supplementing the overall 
study abroad experience with simple additions such as DIE reflection exercises, games that 
encourage cultural self-examination, and relevant reading excerpts, students can begin to reflect 
 
and examine their own cultural behavior. By beginning to recognize their own cultural identity, 
students will gain a better understanding of the ways in which culture shapes behavior, which in 
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